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RESUMEN 
En el presente artículo, se expone parte de una investigación que 
se llevó a cabo con dos grupos de 4º de la ESO. Se contrapone 
la lectura textual a la audiovisual en el contexto de las herramien-
tas y estrategias de lectura de los PLE (Personal Learning Envi-
ronment). En la investigación, se analiza si se puede mejorar el 
proceso lector a través de medios audiovisuales durante todo un 
curso escolar en dos momentos, uno evolutivo con seis ejercicios 
de aula y otro evaluativo con un ejercicio final. En concreto, en 
este artículo se desarrolla el estudio del número de errores de 
pregunta que cometieron los estudiantes. Los datos indican que 
hay una mejor evolución en los estudiantes que realizaron la 
dinámica audiovisual, pero no se observan diferencias significati-
vas en la evaluación final. 
PALABRAS CLAVE: EDUCACIÓN, ALFABETIZACIÓN, 
PROCESOS COGNITIVOS, MEDIOS ALTERNATIVOS DE 
EDUCACIÓN 
1 INTRODUCCIÓNi 
La irrupción de las herramientas digitales en la educación ha 
propiciado que desde las Ciencias Sociales se haya despertado 
interés sobre su estudio. Dentro de esta irrupción, hay un 
elemento muy importante: la democratización del vídeo. 
Mientras que en el pasado era necesario unos medios técnicos 
más complejos, carros de proyección y carros digitales hoy en 
día es relativamente sencillo para un docente tener medios para 
reproducir video en el aula. A este uso hay que añadir uno muy 
importante y es el alejamiento de los adolescentes de los medios 
escritos y su mayor exposición audiovisual. En consonancia con 
esta idea, hay que indicar que hay un movimiento muy fuerte 
hacia el aprendizaje audiovisual autónomo por parte de los 
adolescentes que, cada vez más, lo incluyen en su práctica 
diaria. Gran parte de este movimiento se hace a través de la 
plataforma de vídeos llamada Youtube. Esta nació para ser un 
simple no-lugar en el que los adolescentes compartían sus vídeos 
para convertirse en un verdadero elemento de cambio capaz de 
convocar, denunciar y provocar movimientos de alto nivel 
político, lo que Naím (2007) llama The Youtube Effect. La 
flexibilidad y diversificación de esta plataforma ha sido 
estudiada por ejemplo en la Educación Superior (Orús et al., 
2016) demostrándose una herramienta muy útil a la hora de 
producir un aprendizaje activo y autónomo por parte de los 
estudiantes. Este contexto de aprendizaje, totalmente ligado a la 
idea del aprendizaje colaborativo y autónomo de los PLE, es en 
el que se enclava este artículo. A continuación vamos a intentar 
concretar exactamente que momento de los PLE estamos 
estudiando. 
Ya en 2007, Attwell (2007) indicaba que el concepto de PLE, 
en aquellos años todavía incipiente, reconoce una continuidad y 
autorregulación del aprendizaje del individuo en diferentes 
contextos y situaciones. Lo hacía a colación de las discusiones 
que tuvieron lugar en 2006 en la conferencia anual de la 
Association of Leaning Technology`s. Encontramos en esas 
fechas que ya se estaba discutiendo sobre el concepto; así en 
2008 van Haremelen, por su parte, definía PLE como: 
planificación, objetivos y, lo que es más importante, que era un 
proceso que se podía realizar de manera autónoma o con el 
apoyo de otros. 
En las dos definiciones se hacía referencia a aspectos 
genéricos del término; es por esto que nosotros nos vamos a 
basar en la definición de 2010 de Jordi Adell y Linda Castañeda, 
más operativa, y en la que nos dicen que un PLE es un “conjunto 
de herramientas, fuentes de información, conexiones y 
actividades que cada persona utiliza de forma asidua para 
aprender” (Adell & Castañeda, 2010, p. 23). Especialmente nos 
interesa cómo concretan las partes del susodicho PLE en 3: 
(1) Herramientas y estrategias de lectura (entendida en el
sentido más amplio): las fuentes de información en
forma de objeto o artefacto (mediatecas).
(2) Herramientas y estrategias de reflexión: los entornos o
servicios en los que se transforma, mezcla y reelabora la
información (sitios donde escribir, comentar, analizar,
recrear, valorar, recomendar, publicar, etc.).
(3) Herramientas y estrategias de relación: entornos donde
podemos interactuar con otras personas de las que
aprendemos y con las que aprendemos (Castañeda &
Adell, 2011, p. 89).
En este artículo, nos vamos a centrar en la primera parte. Para 
poder establecer la base de un PLE es fundamental que el 
individuo parta de una base documental. Esta base 
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tradicionalmente ha sido la textual. En nuestra investigación, 
realizamos un estudio de comprensión textual a partir de la 
contraposición de materiales textuales frente a audiovisuales. De 
nuevo, Adell y Castañeda nos ofrecen una tabla para expresar el 
tipo de materiales que pueden componer la primera parte de un 
PLE (Castañeda & Adell, 2013, p. 16): 
Tabla 1. Materiales de conocimiento 
 Herramientas: newsletters, blogs, 
canales video, lista de RSS, etc 
Leer/Acceder a la información 
Mecanismos: búsqueda, 
curiosidad, iniciativa, etc. 
 Actividades: conferencia, lectura, 
revisión de titulares, visionado de 
audiovisuales. 
 
Nuestra investigación explora la posibilidad de realizar dos de 
las actividades que se exponen en la Tabla 1 como una sola: la 
lectura textual y la audiovisual dependiendo de una sola 
habilidad general cognitiva: la comprensión humana. Esta idea 
es defendida por Ann Morton Gernsbacher (1995) y la denomina 
Structure Building Framework. Según esta teoría, la compresión 
humana se basa en la formación de estructuras mentales. En ese 
proceso, podemos encontrar al menos tres componentes. El 
primero, lo denominamos el Establecimiento de las bases y no 
es más que la preparación, el fundamento, las bases en la que se 
sostendrá la estructura; el Agente de la Compresión o 
Comprendedor utiliza la primera información que recibe para 
iniciar este proceso. El segundo es el Mapeo; si la información 
entrante es coherente con la que tenemos en la estructura 
formada, esta se irá acumulando en capas y la aumentará, o 
mejorará. Por último, el tercer proceso es el Desplazamientoii, 
según el cual si la información que entra no es coherente con la 
de la estructura, esta última será desplazada y se iniciará la 
























Figura 1. Resumen gráfico de la teoría SBF 
 
Lo que nos parece más interesante de este proceso es que los 
individuos adultos de nivel avanzado, con una buena capacidad 
de comprensión del lenguaje escrito, tienen una habilidad muy 
similar para entender el lenguaje oral; es esta una de las razones 
por la cual Gernsbacher proclama que muchos de los procesos y 
mecanismos implicados en la comprensión del lenguaje son 
procesos y mecanismos generales. Así, las razones por las que 
los adultos difieren en sus habilidades de compresión no son 
específicas del lenguaje; de hecho, los individuos difieren en sus 
capacidades para construir representaciones mentales 
coherentes, sin importar la modalidad.iii  
Es por esto que lo más adecuado es denominar un marcador 
para representar su habilidad a la hora de comprender. Dicho 
marcador, denominado Habilidad General de Compresión fue 
definido por Perfetti, Goldamn y Lesgold y se refiere a un 
acceso deficiente a la información asimilada recientemente de 
textos oídos o leídos (Perfetti & Goldman, 1976; Perfetti & 
Lesgold, 2977). Gernsbacher, Varner y Faust extienden su 
significado también a los textos visuales (Gernsbacher, Varner, 
& Faust, 1990, p. 432). En general, los Agentes de la 
comprensión tienen muy poca disposición para recordar la 
información que han comprendido recientemente y más aún si 
esta es superficial. En resumen, si un individuo está menos 
cualificado para leer o entender un texto oral, también lo estará 
para comprender una presentación visual, siempre que se refiera 
a contenidos equivalentes.iv  
A continuación, se puede consultar un esquema de la teoría de 
elaboración propia (Figura 1). 
Junto a esta idea de la lectura como una habilidad general 
cognitiva, exploramos otra teoría que nos sirve de marco teórico, 
El aprendizaje multimedia (Mayer, 2005, 2008, 2011). Pertenece 
en su mayoría a Mayer (2005) y parte de un principio que 
denomina Principio del Aprendizaje Multimedia (p. 1), y que 
nos dice que las personas pueden aprender de forma más 
profunda si el material que se les presenta está en formato 
































imágenes estáticas...). Según Mayer (2005, 2008, 2011), para 
que un material audiovisual sea aprendido es necesario 
procesarlo a través de dos canales: la vista y el oído, la 
capacidad de procesamiento es limitada (Sweller, 1988, p. 261) 
y activa. Actúan tres tipos de memoria en el proceso: la 
sensorial, la de trabajo y, finalmente, la memoria a largo plazo, 
cuando el significado se integra. Es, en definitiva, un proceso 
muy rico en implicaciones cognitivas. Para Mayer, existen tres 
principios sobre los que sustenta su teoría y son: el “Principio de 
los dos canales” (vista y oído), el “Principio de la capacidad 
limitada” que cada discente puede soportar en cada input y, 
finalmente, el “Principio del procesamiento activo” (Mayer, 
2011, p. 82).  
Para que la información que recibe el receptor se convierta en 
conocimiento, es fundamental que este ejerza unas funciones 
activas: seleccionar la información relevante, organizarla dentro 
de estructuras cognitivas relevantes y de buena calidad, y, 
finalmente, integrarlas dentro de sus conocimientos previos para 
convertir esa información en conocimiento integrado en la 
memoria a largo plazo; estas funciones se corresponden a las 
memorias citadas anteriormente. O sea, que el individuo debe 
ser mentalmente consciente del proceso para lograr un 
procesamiento óptimo y esto es metacognición. Aunque nosotros 
no vamos a desarrollar este punto, también se relaciona con los 
PLE en cuanto a su aspecto reflexivo en la línea individual y no 
haciendo referencia a los PLN.  
De nuevo, adjuntamos un esquema de la teoría de elaboración 
propia (Figura 2). 
2 OBJETIVOS E HIPÓTESIS 
Partiendo de este marco teórico, durante el curso escolar 
2012/2013, se llevó a cabo un estudio en dos grupos de 4º 
Educación Secundaria Obligatoria en Ágora Portals International 














Figura 2. Resumen gráfico de la teoría Multimedia Learning 
alto poder adquisitivo y clase social alta. Los problemas de 
investigación a los que decidimos enfrentarnos eran los 
siguientes: ¿Hay alguna diferencia entre trabajar la comprensión 
lectora de los estudiantes de 4º de la ESO con medios textuales y 
trabajarla con medios audiovisuales? ¿Qué diferencias se ven en 
el proceso? ¿Es diferente su comportamiento ante un test 
multimedia? 
Para intentar dar respuesta a estas preguntas se establecieron 
una serie de hipótesis y subhipótesis. Se estudiaron 
fundamentalmente dos momentos: evolución y evaluación. En 
este artículo, exploraremos dos subhipótesis. La subhipótesis 1 
(H1): “Se espera observar diferencias significativas en la 
evolución del número de errores de pregunta que realiza un 
alumno audiovisual y un alumno textual, en los ejercicios de 
aula. Concretamente, se espera que el número de errores de 
pregunta en los estudiantes audiovisuales disminuya de manera 
más acusada que en el caso de los estudiantes textuales.” 
Retomando lo concretado en la introducción, si recordamos lo 
que nos dice Gernsbacher, la comprensión lectora no es un 
habilidad específica sino general, con lo que abarca un abanico 
más amplio de procesos cognitivos. Entre ellos estaría la 
comprensión audiovisual. Siguiendo este razonamiento, al qué 
ser beneficioso per se, sí que, con un buen diseño, es una 
metodología que ayuda enormemente a su eficacia pedagógica 
(Fletcher & Tobias, 2005, p. 120). Si sumamos estas dos teorías, 
tenemos la explicación teórica de la hipótesis que nos ocupa. A 
la hora de que el docente intente conseguir sus objetivos 
pedagógicos, la metodología audiovisual puede ser una 
herramienta muy útil, mejor que una metodología tradicional 





































trabajar la comprensión lectora de forma audiovisual estamos a 
la vez ayudando a su mejora textual. En sí, este razonamiento no 
ayuda a cambiar la metodología en formación si simplemente se 
sustituye un ámbito textual por uno audiovisual. Es por este 
motivo que es lícito añadir aquí la teoría de Mayer. Tal y como 
hemos explicado, la metodología audiovisual puede ayudar a la 
motivación del alumno hacia el conocimiento y supone un 
proceso cognitivo más complejo que la comprensión textual. 
Hay que señalar, también, que por ser más complejo no tiene por  
A su vez, inserta dentro de estas coordinadas conceptuales, 
también se estudió este factor en una evaluación puntual con la 
subhipótesis 2 (H2): “Se espera observar diferencias 
significativas en el número de errores de pregunta que realiza un 
alumno audiovisual y un alumno textual en la prueba de 
evaluación final. Concretamente, se esperan encontrar menos 
errores en los estudiantes audiovisuales.”  
3 MATERIALES Y METODOLOGÍA 
La investigación se llevó a cabo durante un año con dos grupos 
de estudiantes de 25 personas cada uno.  
Para el soporte textual, se utilizó Lengua y literatura 4º de la 
ESO, Editorial Oxford, serie Adarve-Trama. También se 
buscaron materiales audiovisuales en la web y se crearon 
ejercicios que respondieran a las cuatro áreas que propone el 
libro de texto para trabajar la comprensión textual: 
(1) Extracción de información inferencial. 
(2) Extracción de información literal. 
(3) Léxico. 
(4) Ortografía y gramática. 
De este modo, se escogió el trabajo de seis unidades 
didácticas sobre comprensión lectora del libro de texto, de forma 
específica. Además, se eliminaron los ejercicios más visuales, 
dejando solo los puramente textuales que respondían a las cuatro 
áreas antes comentadas. 
En cuanto a los ejercicios audiovisuales, se utilizó como 
soporte el blog de aula, porque ofrecía muchas posibilidades, era 
sencillo, y los estudiantes estaban habituados a trabajar con él ya 
que lo utilizamos en multitud de ocasiones. 
La selección de la muestra de participantes se llevó a cabo a 
través del muestreo intencional no probabilístico, donde los 
participantes han sido elegidos deliberadamente porque son más 
adecuados que otros para cubrir los objetivos de análisis. No se 
habría podido hacer de otra manera ya que el investigador tenía 
que recoger los datos a la vez que realizaba su labor docente 
diaria en el contexto que hemos explicado anteriormente. 
A pesar de que se ha controlado que la respuesta no se viera 
afectada por determinadas variables de confusión (asegurar un 
nivel de lectura equilibrado), el hecho de que los estudiantes 
elegidos tienen un perfil delimitado (determinado por el contexto 
educativo de un colegio privado de alto nivel social y 
económico) hace que la generalización a otros contextos 
educativos (colegios públicos o colegios con otro perfil de 
alumnado) no sea posible.  
3.1 El trabajo de campo 
Lo primero que se hizo fue realizar una evaluación lectora de los 
dos grupos para ver si el nivel era parejo. A tal fin, se utilizó el 
test PROLEC previa autorización familiar y en colaboración con 
el Departamento de Orientación del colegio. 
Una vez que se constató que el nivel era similar y no había 
participantes que puntuaban muy por debajo de la normalidad, se 
comenzó con la investigación de campo. Se realizaron seis 
ejercicios de cada tipo. En los ejercicios se trabajaban las cuatro 
áreas comentadas en anteriormente. 
Tanto los ejercicios textuales como los audiovisuales 
trabajaban diferentes formatos de texto y materiales 
audiovisuales. 
Los ejercicios audiovisuales se fueron subiendo, a medida que 
los iban haciendo los estudiantes, al blog de trabajo de aula, 
http://jugarconlaliteratura.blogspot.com, con la etiqueta 
“Comprensión lectora“; de esta manera, al estar los vídeos y el 
texto de las preguntas que se utilizaban en el blog, los 
estudiantes podían consultarlos igual que los estudiantes que 
hacían los ejercicios con su libro de texto en casa. 
El aula estaba equipada con un carro digital, un ordenador 
portátil por estudiante e internet. Los dicentes traían auriculares 
de casa y así podían ver el vídeo, alojados todos en la plataforma 
digital de YouTube, tantas veces como quisieran. Los ejercicios 
eran realizados en papel y a mano por los dos grupos de estudio. 
La corrección se realizaba de manera colectiva, en el aula, y 
luego la volvía a hacer el profesor. Tanto el grupo de estudio de 
alumnos que hacían los ejercicios audiovisuales (de aquí en 
adelante AUD); como el que hacía los ejercicios textuales (de 
aquí en adelante TXT), podían consultar su texto o vídeo tantas 
veces como necesitaran.  
El seguimiento del desarrollo de los estudiantes, se hacía de 
manera individual y utilizando la siguiente tabla: 












































         
         
 
El estudiante, por norma general, necesitaba dos sesiones para 
realizar el ejercicios y corregirlo, tanto el audiovisual como el 
textual. 
Una vez completados todos los ejercicios, a final de curso, el 
profesor preparó una prueba de evaluación. Estaba pensada para 
poder ser realizada en una sesión, cuarenta minutos y los 
criterios de evaluación eran los mismos que en los ejercicios. La 
única salvedad es que se permitía ver el vídeo una sola vez, tanto 
para los AUD como para los TXT.  
3.2 Análisis de datos   
Los análisis estadísticos realizados han permitido poner a prueba 
las hipótesis planteadas en el estudio. 
Con este fin, se ha empleado la técnica de Análisis de la 
Variancia (ANOVA) de medidas repetidas para estudiar la 
evolución en compresión lectora en función de la metodología 
utilizada (audiovisual o textual) (H1). Para la H2 (relación entre 
el rendimiento en comprensión lectora y metodología utilizada), 
se ha usado la técnica de comparación de dos medias para 
grupos independientes, en su vertiente paramétrica (T-Test) 
cuando se cumple el supuesto de normalidad de la variable en 
cada grupo, o en su vertiente no paramétrica (U de Mann-
Whitney) cuando no se da dicha normalidad.  
También se proporcionan medidas del tamaño del efecto, eta 
cuadrado (η2) en ANOVA, d de Cohen en la prueba T-Test, con 





el fin de aportar información sobre la relevancia práctica de las 
relaciones que han resultado significativas. 
4 RESULTADOS 
Con la intención de dar respuesta a las hipótesis que 
planteábamos en la introducción, se van a exponer los resultados 
en dos apartados. El primero refleja el análisis de los datos 
obtenidos durante los ejercicios a lo largo del curso (análisis 
longitudinal). El segundo presenta los resultados en el ejercicio 
de evaluación final. 
4.1 Resultados obtenidos durante todo el año 
Analizamos, de manera longitudinal, si existen diferencias en la 
medida de errores de pregunta por ejercicio (véase valores 
resumen en Tabla 3). En concreto, analizamos si un grupo 
presenta más errores de pregunta (respuestas incorrectas) que el 
otro. 
Tabla 3. Medida de errores de pregunta por ejercicio 
Prueba  TXT AUD Total 
 M 23,76 11,8 17,78 
1 DT 8,151 4,805 8,963 
 N 25 25 50 
 M 25,88 9 17,44 
2 DT 11,099 4,123 11,889 
 N 25 25 50 
 M 13,65 14,92 14,285 
3 DT 4,215 3,04 3,694 
 N 25 25 50 
 M 13,65 6,15 9,9 
4 DT 4,216 1,877 1,877 
 N 25 25 50 
 M 15,12 17,777 16,449 
5 DT 4,003 5,302 4,84 
 N 25 25 50 
 M 23,949 7,16 15,554 
6 DT 4,957 3,051 9,407 
 N 25 25 50 
 
Si analizamos los valores medios (Tabla 3, Figura 1), los 
errores varían a lo largo de los seis ejercicios de aula de forma 
distinta en cada grupo con un efecto de interacción Evolución x 
Grupo significativo (análisis ANOVA detallado a continuación). 
Como se puede observar gráficamente (Figura 1), el grupo AUD 
desciende en su número de errores, mientras que los TXT, pese a 
llegar a tener en el ejercicio 3 el mismo número de errores, luego 
vuelve a aumentar. 
El análisis ANOVA de la evolución de estos errores (con 
corrección Greenhouse-Geisser), nos indica que existe 
interacción significativa, F (3.3, 158.4) = 40.37, p < .001, η2 = 
.457, entre la evolución de los errores de pregunta en los 
ejercicios y los grupos que se comparan. Esto evidencia que 
existe un patrón de evolución distinto en la disminución de los 
errores de pregunta en las seis pruebas cuando comparamos los 
grupos (TXT vs. AUD). En concreto, son los estudiantes AUD 







Figura 3. Evolución del número de errores de pregunta 
Finalmente, si analizamos el efecto principal de grupo, el 
número de errores de pregunta promedio (evaluaciones de 1 a 6 
promediadas) es significativamente distinto entre los grupos, F 
(1, 48) = 79.826; p < .001, siendo el grupo audiovisual más 
certero (M = 11.146; DT = 2.130) que el grupo textual (M = 
19.346; DT = 4.064), con un tamaño del efecto (efecto del tipo 
de actividad sobre la respuesta registrada) del 62% (η2 = .624). 
Por tanto, los estudiantes AUD comenten menos errores que los 
estudiantes TXT siendo elevada la relevancia práctica de la 
diferencia hallada, dado que el tipo de actividad realizada 
explicaría el 62% de la variabilidad observada. 
4.2 Resultados obtenidos en la prueba de evaluación 
Presentamos, a continuación, los estadísticos descriptivos de la 
medida de errores de pregunta en la prueba final de evaluación 
(Tabla 4).  
Tabla 4. Medida de errores de pregunta en la prueba final de evaluación 
Grupo M DT N 
Textual 2,28 1,173 25 
Audiovisual 1,88 1,13 25 
 
Para contrastar si existen diferencias entre grupos, se ha 
utilizado la prueba estadística U de Mann-Whitney (en ausencia 
de normalidad de la variable respuesta en los grupos), siendo el 
grado de significación p = .259. Por tanto, a pesar de observarse 
una mayor ocurrencia de errores en el grupo TXT, no existen 
diferencias significativas entre las medias grupales. 
5 DISCUSIÓN 
Igual que en el apartado de Resultados, se discutirán los datos a 
través de dos subsecciones. 
5.1 Discusión sobre los resultados obtenidos en las 
medidas longitudinales 
Referenciando los datos que hemos analizado sobre los errores 
de pregunta, recordemos que el grupo AUD presenta menos 
errores que el grupo TXT (p < .001). Los primeros con una 
media de 11.15 (DT = 2.13) y los segundos de 19.35 (DT = 4.1). 
En cuanto a la evolución, se ha resaltado que los estudiantes 
AUD disminuyen sus errores en mayor proporción que los TXT 
(Figura 1). Con estos datos, elaboramos nuestro segundo 
principio: una metodología audiovisual para trabajar la 
comprensión lectora, correctamente diseñada, ayuda a la 
concentración del estudiante reduciendo el número de errores de 




respuesta que comete realizando los ejercicios y mejorando su 
evolución a lo largo del proceso pedagógico. 
Vamos a discutir sobre estos resultados a través del “Principio 
Multimedia” de Mayer, que sostiene que a través de medios 
multimedia los seres humanos aprenden más que de materiales 
tradicionalesv. Evidentemente, aquí no estamos hablando de 
aprendizaje en sí, sino de la cantidad de información que puede 
retener el estudiante ahorrándose así lecturas y cometiendo 
menos errores. Estamos a un nivel nemotécnico muy estudiado 
por Mayer. En 2001, dicho investigador, por ejemplo, demostró 
que usando diagramas estáticos y texto mostraban una media de 
retención en los estudiantes de 0,86 y 1,36 de transferencia; este 
resultado se hace más acusado cuando lo que se estudia son 
animaciones que ya incluyen imagen y sonido (Mayer & 
Anderson, 1991; Moreno & Mayer, 2002). Estos datos coinciden 
con los nuestros; a mayor retención, menos necesidad de recurrir 
a la fuente para consultar información y así poder resolver los 
ejercicios. Antes de continuar, hay que recordar que hay 
investigadores muy críticos con este principio. Clark y Feldon 
(2005, 2014) declaran que no hay suficientes investigaciones 
bien diseñadas para afirmar que el aprendizaje multimedia pueda 
lograr algo que no se puede hacer a través de no-multimedia. 
Dicen que los experimentos que sí que lo prueban, (Mayer, 
2001) tienen un diseño muy pobre. De hecho, retan a cualquier 
investigador a refutarlo. 
 En definitiva, vemos que los estudiantes AUD, en contra de 
lo que opinan los investigadores Clark y Feldon, necesitan 
menos lecturas para realizar las actividades y, además, se 
equivocan menos. A esto hay que añadir que su evolución es 
marcadamente mejor. Retienen más y su aprendizaje es más 
certero, por la aplicación del Principio Multimedia, o porque el 
material audiovisual les motiva más, una característica también 
atribuida por Mayer a este tipo de materiales educativos, y hace 
que se concentren más en los ejercicios.  
Esta última es una aseveración que hay que hacerla con 
cautela, incluso dentro de la teoría de Multimedia Learning hay 
un principio llamado “El Principio de la atención divididavi” 
(Ayres & Sweller, 2005). Este dice hay que ser precavido con el 
diseño multimedia porque puede producir que la comprensión no 
se integre en el modelo de Mayer, sino que se produzca justo el 
efecto contrario y se divida. Esto ocasiona que la carga cognitiva 
se incremente con el consecuente peligro de sobrecarga. 
Fundamentalmente, este proceso se produce cuando los 
diferentes formatos integrados son necesarios para comprender 
el material que se presenta al mismo tiempo, produciendo un 
efecto negativo en el estudiante que rechaza el material. Este 
principio se debería aplicar cuando los materiales son creados 
por los investigadores. En nuestro caso, aunque las preguntas 
fueron creadas por nosotros para hacer ejercicios lo más 
parecido posibles a los textuales, no lo fueron los materiales 
audiovisuales que fueron creados por profesionales (disponibles 
en Internet) para intentar evitar, de esta manera, este problema.  
5.2 Discusión sobre los resultados de la prueba final 
de evaluación 
Procedamos seguidamente a discutir los resultados obtenidos en 
la prueba de evaluaciónvii. Ya hemos señalado que la 
comparación de medias de los resultados en el examen final, en 
cuanto a errores de pregunta, no indicaba la existencia de una 
diferencia significativa entre los errores de uno y otro grupo 
(Tabla 4, p = .259); aunque los AUD presentan menos errores, 
no es significativa la diferencia. Este resultado no concuerda con 
el Principio Multimedia antes reseñado; desarrollemos esta idea.  
El aprendizaje con vídeo tiene ciertos obstáculos a la hora de 
transferir la información. Dado que los vídeos son muy ricos en 
información, la atención de los espectadores puede ir hacia lo 
accesorio y obviar lo importante de la información (Goldman-
Segall, 1998; Miller, 2011; Roschelle, 2000); también hemos 
explicado que incluso este formato, sin un correcto diseño, 
puede derivar en sobrecarga cognitiva que dificulte captar los 
elementos realmente relevantes. Además, los espectadores 
pueden incorporar profundas convicciones a pequeños 
fragmentos de vídeo con una mayor intensidad que a fragmentos 
de texto (Ambaday & Rosenthal, 1993; Miller & Zhou, 2007). 
Alguno de estos problemas pueden haber ocasionado que no 
haya una diferencia significativa entre los dos grupos, o justo lo 
contrario, que han tenido menos errores debido a que el formato 
les ha hecho estar más centrados en la tarea. Dado que no 
tenemos datos con una prueba con el formato contrario no lo 
podemos aseverar, pero hay que señalar que el formato 
multimedia se ha demostrado eficaz incluso en la formación de 
profesores (Derry, Sherin, & Sherin, 2014) campo en el que se 
han llevado a cabo diversos estudios demostrando esta eficacia 
(Derry, Hmlo-Silver, Nagarajan, Chernobilsky, &  Beitzel, 2006; 
Santagata, Gallimore, & Stigler, 2005; Sherin, Jacobs, &  
Philipp, 2011) 
6 CONCLUSIONES 
Las conclusiones a las que hemos llegado tras el análisis de 
nuestros datos y su correspondiente discusión son las siguientes: 
Una metodología audiovisual para trabajar la comprensión 
textual, correctamente diseñada, ayuda para que el proceso 
pedagógico sea más efectivo porque: Los estudiantes se 
equivocan menos al responder a las preguntas. 
Por otra parte, ante un test multimedia la introducción de una 
metodología audiovisual en comparación a la textual, a la hora 
de la evaluación, hemos visto que: No mejora, por lo menos en 
términos absolutos, la capacidad de acierto de los estudiantes a 
la hora de responder. 
Como se ha comentado anteriormente, la limitación principal 
de este trabajo reside en que no es posible generalizar los 
resultados obtenidos a otros contextos educativos, debido al uso 
de un muestreo no probabilístico; por tanto, hay que mantener la 
prudencia a la hora de aplicar estas conclusiones únicamente al 
contexto concreto de esta investigación y a sus participantes. 
Tal y como se indicaba en la introducción del artículo, la 
primera parte de un PLE debería aunar lectura textual con 
audiovisual ya que responden a mecanismos comunes. Hemos 
demostrado que enriquecen el proceso evolutivo haciendo el 
aprendizaje más certero, aunque no tanto en una evaluación 
puntual en la que no se observa que haya diferencias en la 
capacidad de acierto a la hora de responder a las preguntas. 
Estos datos, lejos de ser baladíes, concuerdan fielmente con la 
filosofía de la teoría PLE que busca mejorar los procesos de 
aprendizaje y no se enfoca hacia la evaluación, sino hacia la 
evolución. 
Finalmente, nuestra investigación continúa y estamos 
ampliándola a contextos universitarios, con una población de 
estudio mucho más alta y con muestreo probabilístico. 
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consulte el artículo original en inglés y utilice la paginación del 
mismo en sus citas. Gracias. 
 
                                                          
NOTAS 
i Dado que este artículo se verá inserto en una publicación monográfica 
sobre PLE, no vamos a hacer una revisión extensa sobre el concepto 
técnico, sino que haremos un breve acercamiento a lo que pensamos que 
es más relevante para el desarrollo de la exposición articular posterior de 
nuestra investigación. Para una revisión literaria más extensa y profunda, 




                                                                                              
sugerimos la lectura de Eduardo Chaves (Chaves, 2014), Linda 
Castañeda y Jordi Adell (Castañeda & Adell, 2013, pp. 12-15). 
ii En terminología de Gernsbacher, Laying a foundation, comprehender, 
The mapping y The Shifting. (Gernsbacher, 1995, p. 289). 
iii Nos gustaría recordar que estamos simplemente describiendo la teoría 
de la investigadora, ya que no estamos analizando todos los posibles 
problemas de aprendizaje y diferentes teorías sobre la comprensión 
humana. 
iv Volvemos a recordar que esta es la teoría de la doctora Gernsbacher. 
Hay que señalar, por ejemplo, que en caso de los disléxicos esta afir-
mación no es correcta. 
v Ya en 1964 Roland Barthes hablaba de este fenómeno con el nombre 
de “anclaje”, aunque él lo hacía como guía que ayuda al receptor a 
obtener la información más relevante de un mensaje textual apoyándose 
en la imagen. Él lo explicaba a través de la imagen publicitaria ya que es 
una imagen claramente intencional. 
vi The Split-Attention Principle (Mayer, 2005). 
vii Se espera observar diferencias significativas en el número de errores 
de pregunta que realiza un alumno audiovisual y un alumno textual en la 
prueba de evaluación final. Concretamente, se esperan encontrar menos 
errores en los estudiantes audiovisuales. 
